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Résumé : En France, 90 % des enfants qui redoublent l’année de CP n’obtiendront jamais le baccalauréat. C’est dire à la 
fois combien les premiers apprentissages en lecture sont déterminants et aussi combien il est impératif d’aider efficacement 
les apprentis-lecteurs à surmonter les premières difficultés qu’ils rencontrent.
Cette recherche traite de l’aide apportée aux apprentis-lecteurs en difficulté en France, au Québec et dans le Bade-
Wurtemberg. Elle compare les approches didactiques mises en œuvre lors de séances de soutien proposées dans le cadre 
scolaire à des élèves de 1ère et 2ème année d’école élémentaire. Elle permet non seulement de caractériser différents choix 
pédagogiques, d’analyser leurs forces et leurs faiblesses, mais aussi d’esquisser les contours de réponses cohérentes aux 
difficultés d’apprentissage de la lecture.
Mots-clés : Education comparée – Difficultés de lecture – Prévention de l’illettrisme – Littéracie - Didactique de la 
lecture
Diverses études conduites en France situent 
autour de 15 % le nombre d’élèves éprouvant des 
difficultés de lecture à l’entrée en 6ème (MEN, 1999 ; 
Bonjour & Gombert, 2004). Ces difficultés relèvent en 
partie d’une absence d’automaticité des mécanismes 
d’identification des mots, fréquemment accompagnée 
de carences prononcées en orthographe ainsi que de 
faibles capacités phonologiques. À l’entrée en 6ème, ce 
profil concernerait plus de 7 % des élèves, handicapés 
par une extrême lenteur de ces mécanismes (MEN, 
1999). Ces mêmes études soulignent également les 
difficultés liées à une mauvaise maîtrise des processus 
de compréhension, y compris parfois chez des élèves 
maîtrisant le déchiffrage. L’enquête PIRLS (Progress 
in International Reading literacy Study) dresse un 
tableau détaillé des compétences en compréhension 
d’élèves de 10 ans dans 35 pays. Menée en 2001 par 
l’IEA (International Association for the Evaluation 
of Educational Achievement), celle-ci fait apparaître, 
pour ce qui est des élèves français, les difficultés de 
certains d’entre eux à dépasser la compréhension 
littérale pour accéder à l’implicite et mener une 
réflexion personnelle à partir du texte. Ils ne sont 
en effet que 26 % à posséder les capacités inféren-
tielles et interprétatives qui caractérisent le niveau 
3 de compréhension, contre 45 % des élèves anglais. 
Seuls 9 % des élèves français atteignent le niveau 4, 
contre 24 % des élèves anglais (Remond, 2007).
Les études en question soulignent le caractère 
composite des difficultés de lecture. Elles montrent, 
s’il en est besoin, qu’il n’existe pas une catégorie 
homogène de lecteurs en difficulté, un idéal type du 
mauvais lecteur en quelque sorte, mais une grande 
diversité des non-performances, ce qui pose de 
manière aiguë la question de l’aide à apporter aux 
apprentis-lecteurs en difficulté. La nécessité d’in-
tervenir dès le début de l’apprentissage afin d’éviter 
que les difficultés ne s’accroissent tout au long d’une 
scolarité fait désormais consensus. Les modalités 
mêmes de cette intervention sont en revanche bien 
moins consensuelles : les dispositifs d’aide et les 
approches didactiques mis en place dans les diffé-
rents systèmes scolaires divergent fortement. Notre 
recherche s’attache à décrire, analyser et comparer 
l’aide apportée à ces lecteurs en France, dans le 
Bade-Wurtemberg et au Québec 1. Par une analyse 
qualitative, elle confronte les pratiques didactiques 
observées lors de séances de soutien. Il ne s’agit pas 
d’évaluer les pratiques observées - nous ne propose-
rons pas de palmarès de l’aide ! -, mais de permettre 
de mieux comprendre, grâce à la comparaison, la 
didactique du soutien en lecture mise en oeuvre dans 
les écoles des trois pays, dans l’espoir de contribuer 
à nourrir la réflexion théorique sur ce type d’inter-
vention spécifique, et à éclairer l’action auprès des 
apprentis-lecteurs en difficulté.





Il s’agissait d’une part d’éviter les écueils liés 
au déclaratif, et en particulier l’écart entre ce que 
les maîtres disent faire et ce qu’ils font effective-
ment, et d’autre part de ne pas enfermer les prati-
ques dans des cadres trop rigides afin de permettre 
à de nouvelles données, même totalement inatten-
dues, d’émerger. C’est pourquoi c’est une métho-
dologie qualitative, permettant d’entrer dans la 
« boîte noire » des classes, qui a été privilégiée. 
Les données relatives aux approches didactiques 
mises en œuvre pour aider les apprentis-lecteurs en 
difficulté ont été collectées au moyen d’une « obser-
vation participante » (Bryman, 2000) de séances de 
soutien.
Echantillon
Le terrain de cette recherche est constitué de vingt-
quatre classes réparties dans vingt écoles élémentaires 
françaises, allemandes et québécoises. Les écoles ont 
été choisies pour représenter des milieux socioécono-
miques variés et équivalents dans les trois pays. Au 
sein de ces établissements, les apprentis-lecteurs en 
difficulté bénéficient de dispositifs d’aide de toutes 
sortes : aide apportée par le maître en classe ; aide 
apportée par un autre enseignant ou un enseignant 
spécialisé ; dans ou hors de la classe ; pendant ou en 
dehors du temps scolaire. Vingt-quatre séances de 
soutien ont été retenues dans différents dispositifs 2 
de l’échantillon et ont fait l’objet d’une observation 
participante, soit huit dans chacun des trois pays 3. 
Elles ont été choisies au hasard à différents moments 
de l’année.
Recueil et traitement des données
Afin de recueillir les contenus de ces de ces vingt-
quatre séances, une grille d’observation a été consti-
tuée. Elle permet un codage des différentes activités 
proposées par l’enseignant organisé autour de cinq 
domaines spécifiques que constituent l’expression 
orale, la conscience phonologique, l’identification 
des mots, la compréhension et l’écriture. Ce codage 
a été accompagné d’une prise de note en temps réel, 
mentionnant de manière plus détaillée les supports 
utilisés, les performances des élèves et les difficultés 
rencontrées.
La grille ainsi complétée offre un panorama 
des compétences traitées dans les séances des trois 
pays :
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Synthèse des contenus didactiques des séances observées dans les trois pays
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L’article ne rendra compte que partiellement de 
l’analyse qui peut être faite de ce tableau. Celle-ci prend 
notamment appui sur le modèle de la lecture exposé 
par Frith (1985), sur les travaux de Gombert relatifs 
à la métaphonologie (1990), sur ceux de Giasson 
concernant la compréhension (2008), ainsi que sur les 
recherches de Ferreiro et Besse consacrées à l’écriture 
(Feirreiro & Gomez Palacio, 1988 ; Besse, 2001).
Si ces pratiques observées valent par leur exem-
plarité, elles ne peuvent toutefois prétendre à une 
représentativité statistique de l’aide aux élèves en 
difficulté dans les trois pays, du fait des modalités de 
leur recueil. C’est pourquoi nous avons procédé à une 
triangulation 4 avec deux autres types de sources : les 
instructions et publications officielles d’une part, et la 
littérature didactique consacrée à l’aide à l’apprenti-
lecteur en difficulté d’autre part. Cette méthode nous 
a permis d’établir s’il s’agissait de pratiques isolées 
ou au contraire de pratiques s’inscrivant dans des 
tendances nationales.
Echantillon québécois : le choix de l’enseignement 
stratégique
Les séances de soutien observées au Québec alter-
nent des situations de lecture et de structuration du 
code. Les orthopédagogues y mettent notamment l’ac-
cent sur l’enseignement des « stratégies ». Les straté-
gies d’identification des mots, parfois modélisées par 
des pictogrammes affichés, sont ainsi sollicitées durant 
quatre de ces séances de soutien. Concrètement, on 
distingue par exemple « je reconnais le mot » (récupé-
ration en mémoire d’un mot déjà connu), « je regarde 
autour du mot » (utilisation du contexte), « je découpe 
le mot en lettres et en syllabes » (mise en œuvre des 
correspondances grapho-phonémiques pour identifier 
le mot), « je reconnais certains mots costumés » (utili-
sation de la morphologie). Par ailleurs, on cherche 
également à développer des stratégies de compré-
hension ou d’écriture. Durant les séances observées, 
l’approche stratégique est généralement accompagnée 
d’une réflexion métacognitive.
L’examen d’autres sources confirme que les prati-
ques d’enseignement stratégique observées dans 
l’échantillon sont loin de constituer des pratiques 
isolées. « Stratégies de lecture », « stratégies d’écri-
ture », « stratégies de communication orale », « stra-
tégies liées à l’appréciation d’œuvres littéraires » : les 
compétences du programme québécois de français 
langue d’enseignement se déclinent invariablement 
en termes de stratégies, aussi bien pour l’enseigne-
ment de la lecture que pour le soutien des élèves 
en difficulté (MEQ, 2001 ; 2003). Les manuels de 
lecture, qui font une large part à l’approche straté-
gique, jouent un rôle de courroie de transmission 
entre les programmes et les enseignants. Cela s’ex-
plique notamment par le fait que l’accréditation d’un 
manuel dépend de sa conformité aux contenus, aux 
orientations et aux exigences pédagogiques et didac-
tiques des programmes.
Ce choix didactique de l’enseignement stratégique, 
impulsé au niveau ministériel, s’appuie sur une abon-
dante littérature québécoise largement diffusée auprès 
des enseignants. Pour un enseignement stratégique 
(Tardif, 1992) pose les bases d’un modèle pédagogique 
dans lequel la connaissance des stratégies et de leur 
utilisation ainsi qu’une connaissance de son propre 
fonctionnement permet à l’élève un meilleur transfert 
des apprentissages. L’approche stratégique a été reprise 
dans de nombreux ouvrages à destination des ensei-
gnants, comme ceux de Giasson, pour qui l’apprenti-
lecteur est un « apprenti stratège en lecture », et le 
lecteur expert un « lecteur qui utilise les stratégies de 
lecture » (1995). Van Grunderbeeck distingue quant 
à elle trois types de stratégies de lecture :
- les stratégies d’identification des mots ;
- les stratégies de compréhension ;
- les stratégies d’adaptation de la lecture à la situa-
tion et au but poursuivi (Van Grunderbeeck, 1994).
L’auteur établit des profils de lecteurs en difficulté 
en fonction des stratégies qu’ils utilisent et propose 
des pistes d’intervention adaptées à chaque profil 
(ibid.).
On observe ainsi une étroite congruence entre les 
pratiques observées dans l’échantillon, les instruc-
tions officielles et la littérature didactique à destina-
tion des enseignants.
Fondements de l’enseignement stratégique
Si enseignants et programmes mentionnent 
différentes stratégies de lecture, nul ne précise en 
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revanche en quoi les processus et mécanismes en 
question constituent des stratégies, ni ce qu’est une 
stratégie. L’ouvrage de Tardif permet toutefois d’ap-
préhender la spécificité de l’enseignement stratégique 
(1992). Il s’appuie sur une conception cognitiviste 
des apprentissages, considérés comme des acti-
vités de traitement de l’information au cours d’un 
processus actif et constructif. Tardif met l’accent sur 
l’aspect intentionnel de la stratégie : ces stratégies 
se distinguent de simples processus et mécanismes 
dans la mesure où elles peuvent être définies comme 
l’organisation planifiée par le sujet de méthodes, 
techniques et moyens, en vue d’atteindre un objectif. 
Il souligne également le statut de connaissance des 
stratégies. L’enseignement stratégique vise à amener 
l’élève à développer non seulement le « quoi » (les 
connaissances déclaratives) et le « comment » (les 
connaissances procédurales), mais aussi le « pour-
quoi » et le « quand » (les connaissances condition-
nelles). Ce sont ces connaissances conditionnelles 
qui permettent le transfert des apprentissages d’un 
contexte à un autre. Enfin, il importe que l’élève soit 
conscient des stratégies disponibles et efficaces pour 
réaliser la tâche. Dans la réalisation d’une tâche, en 
plus de connaître les stratégies les plus adéquates 
qui lui permettent d’accomplir ce qui est demandé, 
l’élève doit être en mesure de les gérer activement. 
Il doit pouvoir les contrôler, c’est-à-dire gérer leur 
application à toutes les étapes de la réalisation et les 
évaluer. L’enseignement stratégique vise ainsi à déve-
lopper la métacognition, c’est-à-dire la connaissance 
et le contrôle qu’une personne a sur elle-même et sur 
ses stratégies cognitives (ibid., p. 59).
Forces et limites de l’enseignement stratégique
L’utilisation de l’enseignement stratégique comme 
voie privilégiée de remédiation auprès des apprentis-
lecteurs en difficulté appelle plusieurs remarques.
L’enseignement stratégique vise à amener l’ap-
prenti-lecteur à mettre des stratégies en œuvre à bon 
escient, dans le bon contexte et au bon moment, 
ainsi qu’à les contrôler pendant la lecture. Plusieurs 
recherches suggèrent la pertinence de ce type d’ap-
proches qui permettent de développer un contrôle 
métacognitif, car c’est bien souvent la qualité de ce 
contrôle qui différencie les élèves performants de 
ceux qui éprouvent des difficultés d’apprentissage. 
L’inefficacité des stratégies cognitives des élèves en 
difficulté a en effet été confirmée par de nombreuses 
études. Ces dernières ont également montré les 
effets positifs sur les apprentissages d’un entraîne-
ment métacognitif (voir Gersten, Fuchs, Williams, 
& Baker, 2001, pour une méta-analyse concernant la 
compréhension en lecture). C’est pourquoi ce choix 
d’une approche centrée sur les forces cognitives de 
l’élève semble constituer une piste d’intervention 
pertinente.
Il est toutefois apparu que l’enseignement straté-
gique échouait parfois à doter l’élève de ce contrôle 
métacognitif qu’il est censé lui apporter. Une des limites 
observée concerne en effet le passage des connais-
sances déclaratives sur les stratégies à la mise en œuvre 
de ces mêmes stratégies. L’apprenti-lecteur peut avoir 
appris plusieurs stratégies permettant de reconnaître 
un mot, mais être incapable de les activer dans une 
situation de lecture, faute d’une maîtrise suffisante des 
connaissances procédurales (défaut d’automatisation 
du décodage par exemple) ou conditionnelles (quand 
faut-il découper des mots en syllabes ?). À l’enseignant 
de négocier ce délicat passage d’un type de connais-
sances aux deux autres, permettant la mise en œuvre 
et le transfert des stratégies, et de veiller à ce que les 
élèves ne se cantonnent pas à la simple récitation d’une 
palette de stratégies que nous avons pu observer à 
plusieurs reprises. Alors seulement, l’apprenti-lecteur 
sera en mesure de « se dépanner » pendant la lecture 
et de devenir un lecteur autonome.
L’analyse a mis au jour d’autres limites de l’ensei-
gnement stratégique. Les stratégies de lecture sont 
d’une part, pour certaines enseignantes interrogées, 
limitées aux stratégies d’identification des mots. 
Les traditionnelles « questions de compréhension » 
demeurent encore souvent le moyen privilégié 
d’aborder la compréhension. Certaines de ces stra-
tégies d’identification des mots peuvent d’autre part 
susciter quelques réserves. L’approche observée sur 
le terrain encourage des mécanismes tels que l’appui 
sur le contexte sémantique pour deviner un mot 
que l’on ne décode pas, ou que l’on décode partielle-
ment. Or on sait maintenant que ce processus est un 
processus compensatoire utilisé essentiellement par 
les mauvais lecteurs pour pallier un décodage défi-
cient (Stanovich, 1980). Certains auteurs pensent 
que cet appui est bénéfique (Goigoux, 2001), tandis 
que d’autres estiment qu’il ne doit pas être encouragé 
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(Chardon & Baillé, 2004). De la même façon, une 
des stratégies largement utilisée en classe, ainsi qu’en 
orthopédagogie fait appel à la reconnaissance logogra-
phique. Or il n’existe pas aujourd’hui de consensus 
clair sur le rôle de la reconnaissance logographique 
dans l’acquisition de la lecture.
Enfin, le choix ministériel d’imposer l’enseigne-
ment stratégique en lecture via les programmes de 
l’école québécoise et leurs divers documents d’accom-
pagnement fait ainsi apparaître cette approche comme 
une « méthode officielle », et la tentation peut être 
grande de l’appliquer à tous et en toute circonstance, 
au détriment d’une remédiation plus ciblée.
Echantillon du Bade-Wurtemberg : une « boîte à 
outils » pour surmonter des déficits instrumentaux
A l’opposé de la métacognition et du contrôle des 
processus mis en œuvre dans l’échantillon québécois, 
les interventions de l’échantillon allemand reposent 
essentiellement sur des exercices de structuration 
organisés par des progressions structurées. Les ensei-
gnants mettent en œuvre une gamme de techniques 
spécifiques visant à travailler séparément différentes 
habiletés à l’aide d’une large palette d’outils. Dès lors, 
venir en aide à l’apprenti-lecteur en difficulté revient 
à lui proposer l’outil approprié.
Toutes les séances de l’échantillon allemand témoi-
gnent d’une approche strictement phonique centrée 
sur le décodage au moyen d’une démarche essen-
tiellement synthétique, où l’analyse est réservée aux 
tâches d’écriture. Cette approche est caractérisée par 
une progression régulière des unités les plus simples 
vers les plus complexes à l’aide d’exercices de structu-
ration. Les tâches morcelées sont ainsi privilégiées au 
détriment de situations de lecture signifiantes ; lecture 
et écriture de lettres et de syllabes sont entraînées par 
des exercices répétitifs et au moyen d’une palette 
d’outils spécifiques (Silbenhaus, Silbenteppich…).
Outre le poids de l’entraînement phonologique et 
des exercices de discrimination visuelle, la démarche 
est également caractérisée par une approche sensori-
motrice. De nombreux exercices moteurs plus ou 
moins en lien avec l’écrit sont proposés. Mentionnons 
notamment l’utilisation de lettres tactiles ou encore 
l’usage systématique d’une méthode gestuelle équiva-
lant à la méthode Borel-Maisonny (Gebärdesprache, 
Dummer-Smoch, 2000). Plusieurs de ces exercices 
font appel à une perception visuo-haptique. Les 
séances observées ne mettent en revanche en œuvre 
aucun travail de compréhension et la littérature de 
jeunesse n’y est pas utilisée.
D’une manière générale, les huit séances analy-
sées présentent une homogénéité très forte. Les 
méthodes et outils qui y sont mis en œuvre sont 
connus et partagés par l’ensemble des enseignants 
spécialisés de l’échantillon, voire des enseignants 
ordinaires qui déclarent également parfois les utiliser. 
L’homogénéité constatée dans l’ensemble des huit 
séances semble être le fruit d’instructions officielles 
détaillées mentionnant ces approches (K.u.U., 1994), 
d’autres publications ministérielles didactiques 
(K.u.U., 1997 ; 1999), ainsi que de publications 
didactiques utilisées par les enseignants de l’échan-
tillon et diffusant ces approches et ces outils auprès 
des praticiens (Breuer & Weuffen, 2006 ; Dummer-
Smoch & Hacketal, 2007 ; Michel, 2000). L’analyse a 
en effet montré combien les pratiques observées dans 
l’échantillon du Bade-Wurtemberg, loin de constituer 
des pratiques isolées, s’inscrivaient dans une longue 
tradition de remédiation en Allemagne.
Fondements de l’approche allemande
Sans doute les choix effectués sont-ils en partie 
induits par les caractéristiques de la langue alle-
mande. L’allemand présente en effet des correspon-
dances graphèmes-phonèmes plutôt régulières, se 
prêtant ainsi plus facilement à des approches privilé-
giant l’aspect phonique que des langues irrégulières 
(Wimmer, 1993, p. 98). Cela étant, centrer l’interven-
tion auprès des apprentis-lecteurs en difficulté sur 
l’identification des mots, segmenter à l’extrême les 
habiletés de décodage, et par conséquent, les entraîner 
en dehors de tout contexte sémantique, correspond 
à l’approche diffusée par plusieurs publications offi-
cielles. L’une d’entre elles rappelle par exemple que 
« les plus grands problèmes des élèves en difficulté 
dans l’apprentissage de la lecture-écriture se situent 
en dessous du niveau du mot » (Tacke, 1998). En 
effet, les élèves en difficulté dans l’apprentissage de 
la lecture-écriture
« ne sont pas en mesure de segmenter les mots en sons 
isolés (…), il leur est difficile de mémoriser la relation 
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entre la lettre et le son (correspondances graphèmes - 
phonèmes), ils ne parviennent pas à fusionner les lettres 
(synthèse) et n’arrivent pas à articuler les différentes 
unités en mots en lisant » (ibid., p. 8-9).
Par conséquent, l’intervention auprès des 
apprentis-lecteurs en difficulté doit reposer sur des 
exercices systématiques répétés au niveau du mot et 
de ses constituants, lettres et syllabes, à l’aide notam-
ment d’outils semblables à ceux observés dans l’échan-
tillon (K.u.U, 1994, 1997). Un texte mentionne même 
que les élèves en difficulté « ne devraient passer à 
la lecture normale seulement lorsqu’ils savent lire 
couramment des syllabes » (K.u.U., 1994, p. 15).
Quant à l’approche sensori-motrice, les textes 
et la littérature officielle en font un incontournable 
de l’enseignement de la lecture en général aussi 
bien que de l’intervention spécifique auprès des 
apprentis-lecteurs en difficulté (K.u.U. 1994 ; 1997). 
Ils proposent aux praticiens pléthore d’outils et de 
méthodes pour la mettre en œuvre, dont la méthode 
gestuelle qui s’est « imposée comme la « voie royale » 
de la prévention des difficultés d’apprentissage de 
la lecture-écriture » en Allemagne (Bartnizky et 
Christiani, 1993, p. 104). Plusieurs ouvrages consa-
crés aux difficultés de lecture mettent également 
l’accent sur l’importance de la perception visuelle, 
auditive, kinesthésique et rythmique dans l’appren-
tissage de la lecture. Ils proposent des démarches de 
soutien fondées sur l’entraînement des différentes 
fonctions perceptives : entraînement de la perception 
phonémique, visuelle… (Breuer et Weuffen, 2006 ; 
Michel, 2000 ou Rinderle, 2000). Cette approche 
puise vraisemblablement sa source dans la tradition 
ancienne d’approches américaines des années 1920, 
comme la « VAKT » de Fernald comportant des voies 
d’entrées Visuelle, Auditive, Kinesthésique et Tactile, 
ou encore l’approche d’Orton et Gilligham. Certains 
de ces exercices sensori-moteurs, notamment tactiles, 
comme les dominos tactiles et le dé en relief utilisés 
dans les séances observées, ou encore la percep-
tion sensori-motrice des lettres mise en œuvre dans 
l’échantillon, semblent quant à eux tout droit sortis 
des ouvrages de Maria Montessori.
Forces et limites de cette « boîte à outils »
Les interventions observées auprès des élèves en 
difficultés de l’échantillon allemand offrent une place 
de choix à l’enseignement du décodage, déployant 
des techniques et des outils variés dans les domaines 
de la conscience phonologique, de la mémorisation 
des correspondances grapho-phonémiques et de la 
fusion phonémique. Cette approche présente l’avan-
tage de favoriser l’automatisation des processus 
d’identification des mots, or on connaît désormais 
l’importance de l’automaticité de ces processus pour 
la compréhension en lecture.
Ces habiletés isolées ne sont toutefois pas réinves-
ties dans des situations de lecture afin d’en favoriser 
le transfert, et on constate dans les séances observées 
comme dans les textes officiels et dans la littérature 
didactique l’absence de travail sur le sens.
Mentionnons à ce sujet que les difficultés d’ap-
prentissage de la lecture ont en Allemagne longtemps 
été appréhendées exclusivement sous l’angle de la 
dyslexie. Certains dispositifs d’aide étaient d’ailleurs 
à l’origine réservés aux enfants dyslexiques, dont les 
difficultés touchaient essentiellement au domaine 
de la reconnaissance des mots. Ce qui explique 
également, dans une certaine mesure, les approches 
sensori-motrices, elles aussi largement inspirées d’une 
tradition d’intervention auprès d’élèves dyslexiques. 
Ces approches sont, du reste, aujourd’hui largement 
remises en question. La recherche a en effet montré 
la faible efficacité de certains de ces exercices exclu-
sivement sensori-moteurs, fondés sur une conception 
dépassée de la dyslexie (voir Van Hout et Estienne, 
2001 pour une synthèse). Plusieurs études empiri-
ques allemandes sur les effets de ces pratiques sur 
l’apprentissage de la lecture et le soutien en lecture 
ne révèlent elles aussi que des résultats décevants 
(Brezing, 2000, p. 9 ; Michel (dir.), 2000, p. 11). Il en 
serait de même pour les exercices d’orientation visuo-
spatiale observés dans plusieurs séances et, dans une 
moindre mesure, pour les exercices de latéralisation. 
Ces exercices, encore largement répandus, pourraient 
tout au plus favoriser la détente et la concentration 
avant ou pendant une séance de soutien.
Certains chercheurs soulignent toutefois qu’il 
importe de distinguer l’entraînement isolé de fonc-
tions telles que la perception tactile ou visuelle de 
leur entraînement « intégré », en lien avec le langage 
(Michel (dir.), 2000). Scansion des syllabes, entraî-
nement de la fusion phonémique associant pronon-
ciation et écriture, méthode gestuelle et autres exer-
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cices associant la parole et le mouvement seraient 
ainsi susceptibles d’aider les élèves en difficulté. 
Pour d’autres, c’est plus spécifiquement un entraîne-
ment phonologique associé à une exploration visuo-
haptique et haptique des lettres qui serait « plus effi-
cace que la simple exploration visuelle » (Gentaz et 
al., 2004, p. 29). Certains exercices multi-sensoriels 
mis en œuvre dans l’échantillon allemand seraient 
ainsi caducs, alors que des recherches récentes confè-
rent à d’autres un nouvel intérêt.
Echantillon français : recherche d’équilibre et 
pluralisme méthodologique
D’une manière générale, les séances observées 
dans les dispositifs d’aide français témoignent d’une 
recherche d’équilibre entre les différentes dimensions 
de la lecture ainsi que d’un souci de mettre en place 
des situations de lecture signifiantes. Pour cela, les 
séances observées dans l’échantillon français privi-
légient souvent la lecture de textes entiers. Certaines 
d’entre elles proposent parfois conjointement ou 
successivement un travail du code. Pour faire lire 
ces textes à des élèves en difficulté, les enseignants 
ont recours à divers types d’étayages qu’ils mettent 
en place au sein de dispositifs didactiques parfois 
complexes.
Maîtres de soutien et enseignants spécialisés 
mettent en œuvre une pluralité de méthodes. Pour 
résoudre des difficultés spécifiques liées au déco-
dage, un enseignant recourt ponctuellement à la 
méthode Borel-Maisonny tandis qu’un autre utilise en 
appoint l’alphabet de La planète des Alphas (Dubois 
et Huguenin, 2000). D’autres enfin guident simple-
ment pas à pas le décodage des élèves. Les pratiques 
d’écritures sont également très variées : écriture de 
mots à l’aide d’étiquettes lettres ou syllabes, écriture 
collective de mots, copie différée, dictée à l’adulte... 
La même variété caractérise les temps consacrés à la 
compréhension, si ce n’est que deux séances compor-
tent un débat autour d’albums, visant à la construc-
tion collective de la compréhension d’un texte par le 
biais du dialogue. Menant les élèves vers une compré-
hension inférentielle, voire interprétative, elles sont 
les seules des vingt-quatre séances observées à poser 
les bases d’une lecture littéraire.
Les séances observées dans l’échantillon français 
témoignent ainsi d’une grande diversité de prati-
ques, que l’on peut difficilement prétendre caracté-
riser. Contrairement aux échantillons allemand et 
québécois, aucun choix méthodologique commun 
à l’ensemble des séances n’apparaît. Chaque ensei-
gnant y fait plein usage de sa « liberté pédagogique » 
sans que n’y apparaisse de culture pédagogique 
commune en matière d’aide aux apprentis-lecteurs en 
difficulté. La consultation des textes officiels révèle 
que contrairement à ce qui se passe dans les deux 
autres pays, les instructions officielles ont longtemps 
« refus(é) toute forme de technicité pédagogique » 
(Gillig, 1998, p. 99). Et si cette tradition a pris fin 
avec la publication récente de la série des documents 
d’accompagnement Lire au CP (MEN, 2003 ; 2004), 
lesdits documents ne prônent pas d’approche unique, 
mais au contraire, une adaptation des réponses aux 
caractéristiques des élèves.
Quant à l’examen de la littérature didactique fran-
çaise consacrée à l’aide aux apprentis-lecteurs en diffi-
culté, il s’est avéré délicat. Alors que les programmes 
québécois et les publications officielles du Bade-
Wurtemberg contiennent des références explicites à 
la fois à une littérature scientifique et à de nombreux 
ouvrages à destination des enseignants, il n’y a pas de 
références théoriques explicites dans les textes offi-
ciels français. C’est pourquoi il est difficile de pointer 
la littérature faisant référence en la matière. Lors des 
entretiens et des observations de séances, il arrivait 
régulièrement que des enseignants québécois ou alle-
mands évoquent et nous montrent diverses publica-
tions didactiques. Rien de tel non plus dans l’échan-
tillon français. Etevé et Gambart ainsi que Goigoux 
(Goigoux, 1997) soulignent par ailleurs la faiblesse 
des lectures professionnelles des enseignants français. 
Faute de références explicites, la triangulation avec 
des ouvrages didactiques est ainsi bien malaisée dans 
le cas français. Seules quelques pratiques observées 
çà et là évoquent l’un ou l’autre courant scientifique 
ou didactique. C’est le cas notamment des débats 
interprétatifs. Sans doute impulsé par les travaux de 
Tauveron (Tauveron (dir.), 2002) et relayé par les 
textes officiels du cycle 3 (MEN, 2002), ce dispositif 
didactique n’est toutefois pas spécifiquement conçu à 
destination des apprentis-lecteurs en difficulté.
À la lumière des exemples québécois et alle-
mand et du rôle qu’y jouent les textes officiels et 
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la littérature didactique dans l’uniformité des prati-
ques d’intervention, on comprend mieux dès lors 
pourquoi les séances observées dans notre échan-
tillon français ne présentent pas l’homogénéité des 
pratiques didactiques observées lors des séances 
québécoises et allemandes de l’échantillon. Leur 
pluralité d’approche semble même induite par des 
textes officiels dans un premier temps peu pres-
criptifs en matière didactique, et dans un deuxième 
temps prescripteurs d’une approche individualisée 
qui témoigne de la conception de la lecture comme 
un acte complexe et multidimensionnel dont toutes 
les composantes doivent être travaillées de manière 
systémique.
Forces et limites
Dans ces conditions, il paraît difficile d’évoquer 
les forces et les limites d’une approche aussi malaisée 
à caractériser et à la représentativité incertaine. 
On peut toutefois s’autoriser quelques remarques 
ponctuelles sur les séances d’aide mises en œuvre. 
L’avantage de l’approche française est qu’elle est, 
aussi bien du point de vue du curriculum prescrit 
que du curriculum réel, méthodologiquement plus 
ouverte que celles observées au Québec et dans le 
Bade-Wurtemberg. On n’y observe pas de démarche 
privilégiant un aspect au détriment des autres, et 
appliquée à tous sans distinction.
Mais il y a le revers de la médaille : l’analyse a 
montré quel était parfois le prix à payer pour assurer 
l’équilibre entre les différents domaines. Proposer un 
texte entier à des élèves de CP en difficulté dans le 
domaine de la reconnaissance des mots nécessite un 
étayage adapté. À plusieurs reprises cependant, les 
étayages proposés se sont avérés insuffisants, quand 
ils n’induisaient pas d’effets négatifs. La reconnais-
sance de mots par la voie indirecte a parfois cédé 
le pas à l’utilisation de processus compensatoires, 
tels que la récitation d’un texte connu par cœur, le 
devinement, ou la reconnaissance logographique des 
silhouettes de mots-étiquettes. À vouloir poursuivre 
simultanément plusieurs objectifs, il arrive que 
certains dispositifs didactiques complexes observés 
manquent leurs objectifs, dévoilant les difficultés 
d’un tel équilibre.
Enfin, si Lire au CP préconise une approche indi-
vidualisée de l’élève en difficulté, les séances collec-
tives d’aide observées hors de la classe proposent à 
tous les mêmes exercices.
Regards croisés
L’analyse approfondie de ces données a permis de 
mettre au jour trois approches didactiques distinctes 
à destination des apprentis-lecteurs en difficulté. 
Elle a révélé que l’échantillon québécois se caracté-
risait par un enseignement stratégique de la lecture 
ménageant un espace aux processus métacognitifs. 
Les programmes du Bade-Wurtemberg de 1994 et la 
littérature allemande en la matière ont favorisé une 
remédiation fondée sur un entraînement intensif du 
décodage par une extrême segmentation des tâches 
et au moyen d’une approche sensori-motrice forte 
d’une profusion d’outils. L’approche française, quant 
à elle, s’est moins aisément laissée caractériser, si ce 
n’est par la recherche d’équilibre entre les différentes 
dimensions de la lecture au moyen d’une pluralité de 
méthodes.
L’analyse conduite a montré, pour les cas québé-
cois et allemand au moins, combien il ne s’agissait pas 
de choix isolés, mais d’approches impulsées par un 
contexte national via les débats sur les méthodes de 
lecture, les programmes de l’école primaire, les publi-
cations officielles et la littérature à destination des 
enseignants. Au-delà de la lecture, elles témoignent 
même de différentes conceptions de l’apprentissage 
et de l’enseignement. En cela, nous sommes bien en 
présence de tendances nationales d’une didactique 
du soutien en lecture que cette recherche a permis 
de mettre en évidence. Au niveau local, enseignants 
et enseignants spécialisés des écoles s’approprient 
ainsi ces approches pour construire leurs séances 
de soutien. Cela est moins évident en France, où le 
contexte national n’a par le passé jamais vraiment 
induit d’approches spécifiques, et préconise depuis 
peu une individualisation des démarches de soutien.
Certes, au cours de l’analyse, les approches alle-
mandes et québécoises ont pu paraître plus systémati-
ques et mieux organisées. Notre étude a toutefois mis 
au jour certaines forces, mais aussi plusieurs limites 
de chacune de ces trois approches. On est ainsi face 
à un phénomène complexe qui ne semble pas souf-
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frir de pensée unique. Loin d’offrir ainsi un modèle 
à imiter, la comparaison ouvre alors des pistes de 
réflexion.
De façon générale, notre étude a également montré 
que dans les trois systèmes décrits, les approches ont 
souvent été appliquées à tous les apprentis-lecteurs 
en difficulté, sans que soit opérée de distinction en 
fonction du profil des élèves. Aussi, un effort d’indi-
vidualisation et d’adaptation de l’aide semble partout 
s’imposer, y compris dans le cas de l’échantillon fran-
çais où il est pourtant préconisé par les documents 
Lire au CP (1) et (2), mais non encore réalisé dans 
les faits.
Enfin, en l’absence de données chiffrées sur la 
progression des élèves, nous ne pouvons porter d’ap-
préciation sur l’efficacité de ces différentes approches. 
Leur évaluation constitue d’autres perspectives de 
recherche à explorer.




1. Rappelons que le Land du Bade-Wurtemberg et la Province de Québec sont tous deux souverains en 
matière d’éducation, c’est pourquoi, on ne peut effectuer une comparaison qu’avec le Bade-Wurtemberg et le 
Québec, à défaut de pouvoir le faire avec la RFA et le Québec.
2. Les séances ont été observées dans les dispositifs suivants :
- regroupement d’adaptation (France)
- cours de soutien dans le cadre scolaire (France)
- séances d’orthopédagogie (Québec)
- entraînement à la perception Wahrnehmungstraining (Bade-Wurtemberg)
- école de la lecture Leseschule (Bade-Wurtemberg)
- dispositif LRS (Lese- Rechtschreib- Schwächekurs) (Bade-Wurtemberg).
3. Sept séances adressées à des élèves de 1ère année d’école primaire et une séance adressée à des élèves de 2ème année 
ont été observées dans chaque pays.
4. La triangulation consiste à faire corroborer les résultats en ayant recours à plusieurs sources de données. Si l’on s’en 
tient à la distinction classique, elle se réalise à partir de différentes sources de données (personnes, périodes, lieux), de 
différents types de données (qualitatives, quantitatives…), de différentes méthodes (observation, entretiens, documentation) 
ou de différents chercheurs (Hubermann et Miles, 2003).
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